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ABSTRACT
Participation and knowledge sharing on-line takes place today in any con-
text of life and is a particularly critical point because it is undermining the
strict separation between the formal learning context and informal ones of
everyday life. New technologies – especially those of mobile- favored wide-
spread and spontaneous participation to Community of Practice.
Although new interfaces have simplified the construction of collaborative
knowledge, many research show that the human factor, i.e. the intrinsic mo-
tivation, is still essential to support any learning process. School and educa-
tional institutions can take advantage of the opportunities of social net-
works and mobile device in informal settings, reconfiguring their curricu-
lum together with social, businesses and local communities, through activ-
ities that provide a shared understanding.
La partecipazione e condivisione della conoscenza negli apprendimenti on-
line avviene oggi in ogni contesto di vita ed è un fattore particolarmente
critico proprio perché sta mettendo in crisi la rigida suddivisione tra gli am-
biti formali della scuola e della formazione e quelli informali della vita quo-
tidiana. In particolare, le nuove tecnologie – soprattutto quelle del mobile-
hanno favorito la partecipazione diffusa e spontanea a vere e proprie Co-
munità di Pratica. Sebbene nuove interfacce abbiano semplificato la
costruzione di conoscenza collaborativa, da molte analisi emerge che il fat-
tore umano, nella dimensione della motivazione intrinseca, sia ancora fon-
damentale per supportare ogni processo di apprendimento. Le istituzioni
educative e formative possono sfruttare le opportunità dei social network e
del mobile in ambito informale, riconfigurando la propria progettualità
assieme ad enti sul territorio, aziende e comunità locali, attraverso attività
che forniscano una cornice di senso condivisa.
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1. Introduzione: l’evoluzione del ruolo delle tecnologie nei processi di apprendi-
mento e condivisione di conoscenza
1.1 Tecnologie come mediatori
Uno dei temi forse più trattati degli ultimi anni riguardo l’apprendimento supportato
dalle tecnologie, è senza dubbio quello della partecipazione e condivisione della
conoscenza on-line. La percezione della sua importanza è via via cresciuta in parallelo
all’evoluzione tecnologica della Rete e ha contribuito a sancire il passaggio dai vecchi
modelli di “formazione a distanza” verso l’e-learning e poi ancora verso il paradigma
del Web 2.0, il cui immediato successo ha confermato come la costruzione di
conoscenza sia effettivamente un processo sociale e situato. Che si tratti di
apprendimenti in ambito formale o informale, di adulti in formazione in azienda
oppure di studenti della scuola o dell’Università, l’assunto su cui si basa l’azione
didattica, educativa o formativa on-line è sostanzialmente la convinzione che
attraverso la mediazione di un adeguata tecnologia si possa favorire la relazione
comunicativa tra più persone e al tempo stesso la costruzione e condivisione
collaborativa di conoscenza, migliorando quindi i processi di
insegnamento/apprendimento (Bruner, 1967; Jonassen, 1984; Scardamalia, & Bereiter
2006; Damiano 2013; Galliani, 2009; Brown & Campione, 1996). 
Da questo punto di vista, la letteratura di ricerca sul tema ha da tempo
sottolineato l’importanza di una scelta consapevole dei modelli e delle
metodologie capaci di guidare le pratiche d’uso delle tecnologie nei vari contesti,
sfatando definitivamente il mito di un effetto positivo, “automatico”
decontestualizzato e legato soltanto alle affordance specifiche che ciascuna
tecnologia può possedere (Clark et al., 2006) (Calvani, 2014). A questo proposito
recenti e approfondite meta-analisi effettuate su centinaia di ricerche degli ultimi
vent’anni (Hattie, 2009; Tamim, 2011) sembrano dimostrare che l’utilizzo delle
tecnologie non garantisca di per sé una differenza significativa nel migliorare i
processi di apprendimento (Rushby e Seabrook, 2008) esse hanno un impatto
medio-basso o neutro, oppure, in alcuni casi, anche possibili effetti negativi legati
soprattutto al sovraccarico dei processi cognitivi, problema ben esplicitato dalla
Cognitive Load Theory (Sweller, 1998). Se cerchiamo poi di analizzare più in
dettaglio i risultati di questa ricerca e vedere quali tecnologie sembrano ottenere
una maggiore efficacia, per quanto relativa, emerge che al primo posto si situano
i multimedia interattivi e agli ultimi posti il Web Based Learning e l’on-line learning
in tutte le sue forme. Le stesse indagini rilevano anche però come i risultati
migliorino notevolmente se ad esempio, assieme all’utilizzo delle tecnologie on-
line, sono messe in atto anche strategie didattiche mirate a sostenere processi di
apprendimento collaborativo (Higgins, 2014). Per quanto nella letteratura di
riferimento non siano sempre chiari i criteri indicati per individuare le evidenze
positive sull’impatto delle tecnologie nell’apprendimento (Kirkwood & Price,
2014), sembra emergere che la vera differenza stia soprattutto nell’adozione di
strategie didattiche consolidate ed efficaci e che gli strumenti tecnologici siano
una variabile tutto sommato poco rilevante e che incida realmente più a livello
socio-culturale che su quello didattico in sé.
1.2  Tecnologie come pratiche sociali
Tuttavia è difficile a livello epistemologico sostenere una posizione così assoluta
sul ruolo delle tecnologie, proprio perché è impossibile considerare la tecnologia
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come variabile separata rispetto ai molteplici fattori che concorrono alla
definizione dei contesti e degli ambienti di apprendimento. In questo senso deve
essere riconosciuta un’ottica sistemica, come suggerisce l’Activity Theory
(Engeström, 1999; Kaptelinin e Nardi, 2006), o anche l’Enattivismo (Li et al.2010;
Rossi, 2011), che permetta quindi da un lato, di allontanarsi da un prospettiva
puramente tecno-centrica considerandola parte di un più vasto sistema di attività
socio-relazionali, situate e connesse, e, dall’altro, di considerare le tecnologie
come potenziali triggers (Maturana e Varela, 1987) a livello neurologico-cognitivo
capaci di influire potenzialmente sulle modalità di pensiero degli studenti (Dror
et al., 2008; Wolfe, 2010; Caine, 2011; Rivoltella, 2012), ed infine anche di costringere
gli insegnanti a ripensare all’intero setting didattico definendo un vero e proprio
ambiente di apprendimento “technology-enhanced” (Goodyear & Retalis, 2010).
In questo senso si è affermato il concetto di distributed cognition (Hutchins, 2000;
Seel & Winn, 2012) dove si interpreta l’attività cognitiva come distribuita tra
artefatti tecnologici esterni, artefatti concettuali interni, l’interrelazione con altre
persone e la cultura di appartenenza. L’accento quindi è sulle interazioni sociali
e sui significati che esse generano. 
In effetti andrebbero ripensate le modalità ed i criteri adottati tradizionalmente
per verificare come e quanto le tecnologie ed i processi da esse innescati possano
effettivamente incidere sull’apprendimento (Calvani e Vivanet, 2014) e la
costruzione e condivisione collaborativa di conoscenza. Come hanno già
dimostrato Bereiter e Scardamalia con l’esperienza decennale della Knowledge
Building Community ed il loro software Knowledge Forum, si possono attivare
strategie innovative di partecipazione, co-costruzione e rappresentazione della
conoscenza con modalità alternative e difficilmente valutabili attraverso i modelli
tipici dei contesti sia didattici che formativi tradizionali (Collins & Halverson, 2010).
Il mobile learning, ad esempio, mette in crisi numerosi capisaldi della didattica e
della formazione tradizionali non solo relativamente al setting d’aula ma proprio
alla concezione di una separazione netta tra apprendimenti formali, informali e
non formali (Sharples, Taylor, & Vavoula, 2010). Già in passato alcuni importanti
teorici dell’apprendimento hanno anticipato questa tendenza come Argyris e
Schön (1998), Freire (1971), Illich (1972) e Knowles (1975) ma le tecnologie di allora
non premettevano ancora di connaturarsi come vere e proprie “pratiche sociali”
mentre quelle odierne tendono a generare una collettivizzazione situata e
negoziata della conoscenza, percorso che necessariamente porterà sempre più a
demolire i ristretti ambiti dei contesti formali formativi ed educativi e a saldarsi
con quelli informali, senza la percezione di una reale interruzione di continuità.
Dopo queste premesse introduttive, per affrontare in modo organico il tema della
partecipazione e della condivisione/costruzione della conoscenza attraverso le
tecnologie dell’online, cercheremo prima di descriverne i più promettenti
framework teorici, gli attuali strumenti, i processi, gli attori e le relazioni che tra
essi intercorrono nei vari contesti, per poi tentare di prevederne possibili
traiettorie future di sviluppo sia in ambito didattico che formativo. 
2. Costruire conoscenza condivisa online
2.1. Il ruolo importante della conoscenza tacita
Sempre nell’ottica dei riferimenti teorici sopra presentati, assumiamo una
definizione di stampo costruttivista per “apprendimento”, inteso quindi come
processo attivo, costruttivo, intenzionale e definiamo con il termine “conoscenza”
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tutto ciò che è stato rielaborato e sistematizzato (Burke, 2013) attraverso processi
di pensiero. La semplice informazione o dati grezzi non sono conoscenza, che
per essere definita tale necessita di un insieme di stati cognitivi necessari ad
interpretarli (David & Foray, 2003). Dopo questa definizione che è generalmente
accettata, la letteratura sul tema opera una distinzione a livello epistemologico tra
due tipi di conoscenza: quella tacita e quella esplicita (Polanyi, 1979). Mentre la
conoscenza esplicita è facilmente trasmissibile ad esempio attraverso testi,
diagrammi, formule, la conoscenza tacita, al contrario, è molto più difficile da
comunicare e condividere. L’esempio citato da Polanyi è quello della bicicletta:
siamo con il nostro corpo perfettamente in grado di andare in bicicletta ma non
riusciamo a comunicare le “regole” in modo esplicito e chiaro ad un’altra persona
che debba imparare ad andarci. In effetti, un enorme insieme di abilità e
competenze tipiche di ogni attività umana sono difficilmente formalizzabili in
modo chiaro e completo e l’esempio citato ad esempio rende immediatamente
l’idea relativamente all’ambito specifico della conoscenza “embodied”. 
Entrambi i tipi di conoscenza tacita ed esplicita sono utili per risolvere
problemi e devono essere considerati non separatamente ma sempre in un
continuum di interazione complementare tra loro (Nonaka, & Von Krogh, 2009). La
conoscenza tacita, via via che si sposta lungo il continuum per divenire più
esplicita e quindi più facilmente comunicabile, si arricchisce di nuove
terminologie, e può diventare il supporto per l’azione e la riflessione e
sistematizzazione in strutture articolate (i.e. “ontologie”) che come vedremo più
avanti possono essere il risultato di una negoziazione condivisa di significati
(Petrucco, 2009). Questo processo di “conversione” (Nonaka & Takeuchi, 1995) è
sostanzialmente una attività sociale e situata: acquisiamo e scambiamo sempre
conoscenza tacita ed esplicita soprattutto quando siamo impegnati in pratiche
sociali mirate ed intenzionali (Wenger, 1998). Interessante rilevare che spesso la
modalità preferita per comunicare conoscenza tacita è lo storytelling, il racconto
scritto, orale, disegnato o videonarrato, di esperienze personali che coinvolgono
sia la sfera cognitiva che quella emozionale (Orr, 1996; Linde, 2001; Prusak et al.,
2012, Whyte, & Classen, 2012).
2.2. La condivisione di conoscenza ed i fattori che la favoriscono: fiducia e aspettative
di reciprocità
Nel processo di esplicitazione e conversione della conoscenza tacita rivestono
oggi particolare importanza le tecnologie della comunicazione che mediano e
supportano notevolmente le interazioni tra i membri di un gruppo o di una
comunità impegnato a creare conoscenza condivisa, da quelle più semplici, come
i forum, sino a quelle più evolute, come ad esempio i Wiki o i sistemi complessi
di Knowledge Management. Spesso però si tende a confondere il processo vero
e proprio di costruzione di conoscenza e di apprendimento, con le tecnologie di
volta in volta utilizzate (Trentin, 2004) nella convinzione che lo strumento
garantisca di per sé la qualità dei processi. Numerosi riferimenti nella letteratura
sull’argomento suggeriscono in effetti che nessuna tecnologia di Knowledge
Management (innovativa o meno) garantisce di per sé il successo di una qualsiasi
attività a prescindere da una strategia ben definita (Zhang et al., 2013) che si basi
sui paradigmi della partecipazione e della collaborazione intesi come valori
fondamentali nei processi comunicativi (Galliani, 2012). I fattori che influenzano
il grado di partecipazione sono molteplici ma se non c’è soprattutto un
atteggiamento positivo di fiducia reciproca che stimola la motivazione a
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condividere la propria conoscenza, tacita od esplicita che sia, non è possibile
alcuna crescita né personale né collettiva (Trentin, 2004, p. 122) (Lin, 2007) (Holste,
& Fields, 2010) (Panahi, Watson & Partridge, 2012). 
In genere la fiducia, nel contesto di un gruppo, può essere definita in termini
di credenza che un gruppo si comporti in modo onesto, faccia fede ai propri
impegni e non si avvantaggi su altri qualora se ne presenti l’opportunità. Sono
stati proposti diversi modelli interpretativi sul ruolo della fiducia in una comunità
come quello di Blachard e Welbourne (2011) che raccoglie le suggestioni di altri
precedenti modelli: basato sul senso di identità personale e sociale e sui processi
di scambio informativo ed emozionale, propone un approccio per il quale la
fiducia è direttamente connessa alle regole informali che regolano il
comportamento dei membri. Cosa notevole, i livelli di fiducia di una comunità
online nel tempo sembra non differiscano molto da quelli riscontrabili in presenza
(Wilson, 2006).
Condividere la propria conoscenza non è quindi un fatto scontato (Bourhis. e
Dubé, 2010): dipende anche dalla cultura e dal clima che si instaura tra le persone
coinvolte in qualsiasi attività collaborativa. Sebbene la condivisione possa essere
percepita come un beneficio in termini ad esempio di accresciuta reputazione
personale, ciò può non essere sufficiente. Le resistenze infatti possono essere
molteplici e trasversali, infatti in molti contesti professionali e di apprendimento, ad
esempio, condividere può essere percepito come una perdita di un vantaggio
competitivo, un costo da pagare in termini di tempo ed impegno cognitivo (Zhou
and Chen, 2011), il cui ritorno non è né certo né valutabile, o anche come una
“esposizione” rischiosa, perché valutabile dagli altri, delle proprie competenze.
Quindi la conoscenza condivisibile in una comunità di pratica online può essere
considerata come una sorta di “bene pubblico” (Wasko & Teigland, 2004), una
risorsa che però è soggetta alla possibilità che molti membri cerchino di
massimizzare i vantaggi personali “consumando” senza contribuire a loro volta alla
comunità. Se la Comunità fallisce nel processo di condivisione spontanea di
conoscenza, viene messa a rischio la sostenibilità stessa della comunità (Cheung et
al., 2013). I più importanti fattori citati in letteratura internazionale su quella che
potremmo definire “volontà di condivisione” in una comunità, sono legati
soprattutto ai concetti di motivazione intrinseca ed estrinseca (Liang e al., 2008).
Come vedremo meglio in un paragrafo successivo, in genere quella estrinseca ha
una influenza minore rispetto a quella intrinseca. In quest’ultima, il piacere della
socializzazione con gli altri, la percezione dello status/reputazione o la
constatazione di effettiva reciprocità (Chai et  al., 2011), ovvero quando i membri
realizzano che ricevono effettivamente aiuto quando a loro volta ne hanno fornito.
L’impegno (commitment) è anch’esso un fattore motivazionale importante per la
spinta alla condivisione (Wasko e Faraj, 2005) così come a livello estrinseco il
supporto dell’organizzazione di appartenenza e le eventuali strategie di rewarding
(ricompense) (Davenport & Prusak, 1998) (Van Knippenberg & Sleebos, 2006). 
Riguardo quest’ultimo aspetto, è interessante rilevare dal punto di vista
tecnico, che l’introduzione nell’interfaccia software di un qualsiasi Knowledge
Management System, di un sistema di reputation-feedback o di rating system,
sembra avere un importante effetto nel supportare la volontà di condivisione della
conoscenza (Hung, 2011). Ricordiamo a questo proposito che nei social network
più diffusi da tempo è disponibile il button “like” (FaceBook) che permette una
veloce e sintetica approvazione dei contenuti proposti da un utente
condensandola in un valore numerico. Molte delle ricerche su questi temi si
basano sulla social cognitive theory di Bandura e quindi soprattutto sulle
aspettative e le credenze che le persone hanno in questi contesti di interazione
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con gli altri. Un elemento recentemente studiato è quello di knowledge self-
efficacy (Kankanhalli et al., 2005) (Cheung, 2012) inteso come la percezione di in
quale modo la propria conoscenza possa aiutare a risolvere problemi: persone
con una forte knowledge self-efficacy tendono a impegnarsi maggiormente nei
loro sforzi di condivisione soprattutto se vedono che ciò aiuta effettivamente gli
altri membri del gruppo. 
Fig.1. La correlazione tra strumenti/ambienti, dimensioni dell’audience 
e aspettative di reciprocità (Petrucco 2015)
adattato da (Di Gangi, Wasko, & Tang, 2012)
Riguardo gli effetti che l’uso che una specifica tecnologia può avere nei
processi di Knowledge Sharing, va riportato che il grado di condivisione sembra
correlato anche al ampiezza dell’audience che lo strumento utilizzato permette.
Uno studio che compara differenti modalità di interazione supportate da modalità
e tools specifici (face to face, email, forum on-line o piattaforma di LMS,
Knowledge Repository/Wiki), ha cercato di correlare le dimensioni potenziali del
target (individuale, gruppo, audience ampia) con le aspettative di feed-back e
reciprocità (Gangi, 2012). Non sorprende che, in accordo con la Social Exchange
Theory, le relazioni diadiche o di gruppo ristretto, siano percepite come una
garanzia di reciprocità (vedi fig. 1), mentre quelle estese in gruppi allargati molto
meno. C’è anche un altro fattore che influisce in modo positivo nella qualità delle
relazioni reciproche: la eventuale evoluzione del gruppo in una Comunità di
Pratica sembrerebbe dare alcune garanzie in questo senso. Nei paragrafi seguenti
ci concentreremo quindi soprattutto sui processi di costruzione e di condivisione
della conoscenza in funzione del costrutto della Comunità di Pratica, poiché si è
dimostrato nel tempo un modello interpretativo e produttivo molto efficace.
2.3. Comunità di Pratica on-line ed in presenza
Il costrutto di Comunità di Pratica si è evoluto nel tempo attorno ad una
concezione di apprendimento come pratica sociale, attivo e situato (Lave, &
Wenger, 1991)(Wenger, 1998) (Brown e Campione, 1990), (Ligorio, 1994) fortemente
basato sulla condivisione delle esperienze effettuate “sul campo” dalle persone.
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Pratiche e sistemi cognitivi non sono quindi facilmente separabili e sono
difficilmente riproducibili in astratto, vanno perciò sempre interpretati nello
specifico contesto nel quale si sviluppano. Va subito detto che le Comunità di
Pratica sono anche Comunità di Apprendimento. Le caratteristica più importanti
delle Comunità di Pratica si condensano soprattutto in tre elementi: 1) un
impegno reciproco, basato sulla fiducia, a condividere e discutere le proprie
esperienze con gli altri membri della comunità, 2) il riconoscimento e l’uso di un
repertorio condiviso di linguaggi, significati, artefatti, storie, metodi e strumenti,
ed infine, 3) la partecipazione ad una impresa comune che mobilita le risorse della
comunità, sia che si tratti di esperti che di novizi. La definizione di Comunità che
dà Wenger comunque non è certamente idealizzata e l’impegno reciproco e la
fiducia vanno di volta in volta guadagnati sul campo e non si danno per scontate
connotazioni di coesistenza pacifica e supporto reciproco, anche se possono
sicuramente esistere in certi casi (Wenger, 1998 p. 92). Da questi elementi fondanti
conseguono altre caratteristiche che mettono in rilievo la complessa rete di
relazioni e di identità tra i membri esperti e meno esperti della comunità e sui
processi interni che portano alla “partecipazione periferica legittimata”: processi
tramite i quali i novizi, con il tempo e con l’aiuto di tutti i membri, sono in grado
di apprendere conoscenze e competenze in modo da gestire il loro passaggio da
uno status ancora “periferico” ad uno più importante e “centrale” e divenire essi
stessi degli esperti. Proprio per questo forte accento sulla condivisione di
“pratiche” e “reificazione” di artefatti concreti, situati e fortemente ancorati ai vari
contesti professionali, alcuni autori hanno sostenuto che l’utilizzo delle
tecnologie dell’online non sia una modalità sostitutiva ed altrettanto efficace al
face to face proprio perché non supporta in modo adeguato la condivisione di
conoscenza tacita.
Il grado di coesione di una comunità è certamente legato ai momenti comuni
di presenza fisica, ma questo non significa non possano esistere egualmente
comunità anche solo virtuali. Si è proposta quindi la distinzione tra Comunità di
Pratica e Reti di Pratica (Nichani & Hung, 2002) (Lai et al., 2006). Al contrario di
quelle di Pratica, le Reti di Pratica rappresentano un insieme di persone non
strettamente connesse dove difficilmente, o mai, vi sono occasioni di incontrarsi
di persona e sono mantenute coese soprattutto dai flussi relazionali mediati dalle
tecnologie utilizzate. In realtà, durante lo sviluppo di una qualsiasi Comunità, essa
può assumere le due diverse connotazioni: può nascere come insieme di persone
co-localizzate, in seguito supportare le relazioni on-line, ed infine mantenere i
contatti solo on-line con i membri ormai geograficamente dispersi. Tuttavia le CoP
on-line sono più difficili da creare e mantenere se non vi sia ad intervalli più o
meno regolari un incontro in presenza che rinsaldi i legami emotivi e di fiducia.
Inoltre esse differiscono anche per altri importanti fattori, ad esempio i processi
di membership: le CoP online ad esempio sono generalmente aperte, mentre
quelle con forti connotazioni di co-localizzazione sono molto meno permeabili;
e i tempi di crescita e sviluppo: ci vuole molto più tempo perché nasca e si
stabilizzi una CoP online rispetto ad una in presenza. A testimonianza
dell’importanza attribuita dalla letteratura sul tema riguardo questo fattore, sono
stati sviluppati e applicati anche all’online strumenti di indagine tra cui ad esempio
l’ indice SCI (Sense of Community Index) (McMillan & Chavis, 1986), (Zhang, 2010)
(Abedin et al. 2010) o anche il Perceived Cohesion Scale for Virtual Teams
(Salisbury et al., 2006), molto utilizzati nelle scienze sociali.
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3.  Gli strumenti ed i modelli per le di Comunità di Pratica e di apprendimento me-
diate dalle tecnologie on-line
3.1. Evoluzione delle tecnologie e rappresentazione della conoscenza
Le tecnologie per comunicare e condividere la conoscenza che sono state
utilizzate nella storia dell’umanità, non sono da considerare soltanto come
semplici strumenti ma come elementi che incarnano a livello cumulativo la cultura
ed i contesti specifici in cui si sono sviluppati e sono stati utilizzati, ed i cui effetti
possono andare al di là dell’uso specifico per cui sono stati pensati: basti pensare
ad esempio alla “tecnologia” della scrittura e della stampa e di quell’artefatto
culturale che chiamiamo libro. La Eisenstein (1995) non a caso parla di
“rivoluzione” portata non tanto dalla stampa in sé e dalla sua reificazione
dell’artefatto “libro” ma dalle importanti conseguenze sociali che ciò ha avuto:
per esempio la rivoluzione protestante in Europa nel cinquecento diffusasi anche
grazie alla stampa. Oggi per il libro siamo ancora alla soglia di una rivoluzione,
prima con gli e-book che ha costretto alla distinzione tra il supporto fisico e i
contenuti testuali e poi con la digitalizzazione e indicizzazione dei testi con
progetti come Google Books che hanno reso disponibili per la consultazione
milioni di libri on-line. Ciò sta avendo degli effetti in molti ambiti sociali diversi:
costituisce ad esempio un potentissimo amplificatore per l’inter-testualità visto
che si può cercare e condividere una citazione testuale di un autore con un
semplice link mantenendo il riferimento alla struttura stessa del testo originale
(paragrafi e pagine) e al tempo stesso, per il plagiarismo così come nella
concezione del copyright (Castro e De Queiroz, 2013) (Caso, 2013). Altro side-
effect apparentemente banale, ma che impatta inevitabilmente sui comportamenti
di milioni di ricercatori è anche il fatto che per moltissimi libri Google Books
mostra il numero di pagina originale permettendo di citare opere correttamente
senza dover possederne una copia digitale o cartacea (Parks, 2014). 
Il libro ha comunque rappresentato e rappresenta un importante supporto
per la conoscenza di tipo dichiarativo (“sapere che”) ma per la conoscenza di
carattere procedurale (“sapere come” che è la competenza che permette di
trasformare in azioni concrete la conoscenza dichiarativa), è necessaria
l’interazione e la discussione tra le persone. Le prime tecnologie dell’ on-line
hanno favorito proprio questo processo, certamente superando le barriere della
distanza ma soprattutto fornendo un supporto di auto-regolazione reciproca nella
scelta delle migliori azioni da compiere per la soluzione di problemi. Non è un
caso quindi che la maggior parte delle mailing list o forum on-line siano centrate
su problematiche tecniche specifiche. Proprio le prime “mailing list” i forum
online, sino alle prime piattaforme di Learning Management, hanno definito da
subito un ambito di ricerca definito come Computer Supported Collaborative
Learning (CSCL) (Dillemburg, 1996): in accordo con l’affermarsi delle teorie
dell’apprendimento costruttivo, sociale e partecipativo il focus di ricerca su questi
temi si è lentamente spostato dalla comunicazione alla costruzione collaborativa
di artefatti (Engeström, 1999), e ai processi di costruzione di significati condivisi.
Conseguentemente la riflessione si è portata su quali affordance le tecnologie
possono offrire in questo senso. Con il tempo infatti, gli strumenti disponibili,
soprattutto più recentemente con lo sviluppo del Web 2.0, si sono evoluti
notevolmente sia in ambito della comunicazione sincrona che in quella asincrona.
Wiki, Blog, social tagging e collaborative mapping, App su mobile, servizi di
sharing basati sul Cloud (come ad esempio Google Drive) sono i nuovi
collaborative tools utilizzati dalle comunità online.
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3.2. Forum online: il potere comunicativo delle discussioni testuali
Le tecnologie dell’online che supportano e rappresentano i processi collaborativi
sono comunque ancora fortemente ancorate al medium testuale, l’uso dei video
è sì cresciuto enormemente negli ultimi cinque anni soprattutto con il fenomeno
Youtube, ma le modalità d’uso sono quasi sempre legate alla fruizione asincrona
dei contenuti. Mentre sono largamente diffusi per comunicazioni di carattere
affettivo personale one-to-one (ad. es. Skype) (Neustaedter & Greenberg 2012)
l’utilizzo dei video in modalità sincrona many-to-many, come la videoconferenza
ad esempio, faticano ad essere usati come strumento di supporto all’interazione
costruttiva in ambito professionale, proprio perché non riescono ancora a
simulare efficacemente le affordance della social presence reale (Brubaker, 2012).
Ad esempio in gruppo relativamente numeroso in un ambiente di conference
sincrono, un grosso problema è quello della turnazione degli interventi:
mancando tutti gli elementi della prossemica tipici del face to face, è molto
difficile avviare e sostenere una discussione senza perdere molto tempo nelle
involontarie sovrapposizioni. Inoltre nei contesti professionali sono perciò molto
diffusi strumenti di condivisione desktop i cosiddetti digital shared spaces
(lavagna condivisa, mappe, etc.), e molto meno la condivisione dell’immagine
delle persone che spesso è percepita come distraente (Licoppe e Morel, 2012).
Molti studi infatti sostanzialmente suggeriscono che sia più efficiente ai fini della
produttività e dell’efficienza far vedere oggetti/artefatti condivisi piuttosto che
persone (Nardi et al, 1996) (Mondada, 2007). Ricordiamo in questo senso anche il
sostanziale fallimento di ambienti virtuali immersivi e collaborativi come
SecondLife in cui anche l’avatar (la rappresentazione grafica di una persona che
opera in un mondo virtuale) non veniva percepito come utile a migliorare
l’efficacia della interazione (Junuzovich, 2012).
Il valore e le modalità della condivisione della conoscenza con il medium
testuale on-line non sono cambiate di molto nel tempo: consistono tutt’ora in
forum asincroni con gli interventi presentati in ordine cronologico attorno a
“thread” specifici che sfruttano una organizzazione spaziale ad “annidamento”
per facilitare la lettura e seguire il filo del discorso. Certamente partecipare a
forum di discussione asincroni cercando di condividere conoscenza, ponendo
domande e fornendo risposte, costituisce un potente supporto cognitivo per lo
sviluppo ed il successo delle comunità online. La ricerca sul tema riporta che
comunque anche l’utilizzo dei forum on-line non sia sempre il mezzo più
efficiente per supportare i processi collaborativi, problematiche come ad esempio
la presenza di digressioni e allontanamento dal focus del discorso. In questi casi
è necessaria la presenza di un tutor nei contesti didattici ed in quelli aziendali di
un moderatore che possa anche riassumere e sintetizzare le idee. Da punto di
vista cognitivo ci può essere difficoltà a leggere testi estremamente annidati: la
struttura gerarchica imposta dall’ LMS o dal software di forum usato, aiuta solo a
capire chi ha risposto a cosa, non a definire i collegamenti tra post differenti. Altre
criticità sono relative all’attenzione data dai partecipanti ai messaggi più recenti
rispetto a quelli più vecchi ma con contenuti più importanti. La costruzione di
conoscenza difficilmente può aver luogo se i partecipanti non riescono a
mantenere il focus sui temi centrali della discussione.
Tuttavia si può agire anche dal punto di vista tecnico-cognitivo utilizzando
modelli di interazione più efficienti: Gao et al. (2013) ad esempio hanno messo a
punto un interessante modello, il Productive Online Discussion Model. Questo
modello propone di organizzare le discussioni on-line sulla base di quattro cate-
gorie: (1) discuss to comprehend, (2) discuss to critique, (3) discuss to construct
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knowledge e (4) discuss to share. Con la prima (comprendere) i partecipanti do-
vrebbero attivamente interagire attraverso processi di interpretazione, elabora-
zione e creazione di connessioni a conoscenze precedenti; nella seconda (criti-
care) discutere con l’obbiettivo di esaminare attentamente il punto di vista degli
altri senza pregiudizi; nella terza, la più interessante nel nostro contesto, discu-
tere per costruire conoscenza cercando di negoziare i significati per arrivare ad
una visione il più possibile condivisa; la quarta (diffondere e condividere) dove i
partecipanti reciprocamente incoraggiano e supportano le linee di pensiero sin-
tetizzandole e approfondendole.
3.3. Gli ambienti evoluti di discussione online
Più volte, sia nei contesti aziendali che didattici sono stati tentati approcci alter-
nativi, che sfruttavano impostazioni ipertestuali e/o diagrammatiche, come ad
esempio quello delle mappe concettuali che vedremo oltre, ma la rappresenta-
zione preferita per comunicare, costruire e discutere di conoscenza è rimasta an-
cora quella di un flusso testuale sequenziale, nonostante la breve ma intensa dif-
fusione dell’approccio ipertestuale di qualche anno fa (Landow, 1997). Dal punto
di vista dell’organizzazione dell’ambiente si possono distinguere quattro diversi
tipi:
1. ambienti fortemente strutturati, in cui i partecipanti sono costretti a specifi-
care chiaramente con una frase predefinita (ad es. “la mia tesi è che” oppure
“ho bisogno di capire meglio” o anche “i dati di riferimento sono”) e ad eti-
chettare con parole chiave o definizioni i contenuti stessi (Oh & Jonassen,
2007), per cui l’idea di fondo è che in questo modo si possano stimolare i pro-
cessi metacognitivi in modo razionale. 
2. ambienti visuali di discussione, che usano mappe per creare una rappresen-
tazione grafica dei vari punti di vista e delle relazioni che intercorrono tra es-
si: qui l’idea è che a rappresentazione grafica aiuti a esternalizzare la cono-
scenza ed anche i processi sottesi. Uno degli ambienti più conosciuti è Belve-
dere sviluppato da Suthers ed altri (Suthers et al, 2008) che permette di crea-
re e visualizzare le relazioni concettuali tra testi e note sullo schermo. Beyon-
dshare è un altro ambiente simile che si basa molto sull’approccio delle map-
pe concettuali (Kao, Lin e Sun, 2008), esso permette di costruire le proprie
mappe concettuali ed integrarle con quelle di altri. Gli ambienti visuali do-
vrebbero mettere in grado chi li usa di fornire nuove e più efficaci rappresen-
tazioni rispetto a quelle semplicemente testuali.
3. anchored environments ovvero ambienti che permettono commenti e anno-
tazioni condivisi su parti di testo dello stesso documento: questo favorirebbe
la discussione e la riflessione proprio perché focalizzata e contestuale.
4. ambienti combinati, ovvero ambienti che possono offrire contemporanea-
mente più di una delle caratteristiche degli ambienti precedenti.
Un tentativo notevole di innovazione ed integrazione di diverse modalità di
rappresentazione con testi/ipertesti mappe e diagrammi è il Knowledge Forum di
Bereiter e Scardamalia.
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3.4. Il Knowledge Forum di Bereiter e Scardamalia come modello/strumento
Da un punto di vista ideale, per supportare le attività di apprendimento e di co-
struzione di conoscenza di una comunità on-line, gli strumenti dovrebbero so-
prattutto:
– permettere una comunicazione immediata ed efficace tra i membri;
– creare facilmente artefatti testuali e multimediali in modalità di co-editazione;
– organizzare e marcare semanticamente (tagging) i concetti e/o gli artefatti per
semplificarne il recupero, la condivisione e la modifica;
– pianificare e gestire efficacemente le fasi di una attività comune.
Molti di questi requisiti sono senza dubbio presenti in un software pensato
in modo specifico per il lavoro collaborativo: anche se fortemente orientato ad
ambiti didattici il Knowledge Forum del gruppo di Bereiter e Scardamalia (1999)
è un vero e proprio strumento di “knowledge building community”. Interessan-
te osservare che esso è l’evoluzione del precedente CSILE (Computer Supported
Intentional Learning) e non a caso il passaggio, come vedremo è tra apprendi-
mento e costruzione di conoscenza. L’ambiente è stato pensato proprio per ga-
rantire una serie di affordance specifiche per favorire lo sviluppo della conoscen-
za, il cui utilizzo permette di creare un artefatto complesso, ipertestuale e “navi-
gabile “ a vari livelli. 
All’epoca (e ancora oggi) ha rappresentato una vera rivoluzione epistemica
sul concetto di apprendimento scolastico, passando appunto da una concezione
statica e trasmissiva della conoscenza ad una in cui essa è considerata un artefat-
to collettivo in continuo divenire e miglioramento (Cacciamani e Messina, 2012)
e dove l’apprendimento è “intenzionale”, ovvero orientato alla produzione atti-
va di conoscenza nell’ottica del “Mondo 3” di Popper. La distinzione tra appren-
dimento e costruzione di conoscenza sta quindi nel fatto che il primo deve esse-
re inteso come un’attività intermedia, attraverso il quale ognuno elabora cono-
scenze e modelli per aiutare l’avanzamento della conoscenza di tutta la comuni-
tà. Scardamalia e Bereiter (2014) più recentemente sostengono che gli strumenti
digitali, per supportare adeguatamente la “responsabilità cognitiva” per “lavora-
re con le idee” dovrebbero agire a due livelli: il primo nella creazione di un ric-
co network interconnesso e il secondo per offrire una visione ad alto livello dei
processi del gruppo e dei risultati prodotti, così da poterne valutare facilmente i
progressi. Al primo livello gli utilizzatori creano connessioni, annotazioni, evi-
denziano idee promettenti e aggiungono marcatori “epistemici” e “descrittori
del pensiero”. Questi ultimi sono un set standard ma che può essere ampliato al-
l’occorrenza e aiutano a focalizzare i processi, come ad esempio I need to Un-
derstand, My theory o New Information. Le attività invece del secondo livello
possono prendere diverse forme, ma tendono sempre alla condivisione e nego-
ziazione delle idee a livello sociale: il termine da loro scelto in questo caso è il
“rise above” (sintesi superiore), che rappresentato nello schermo da una icona
specifica, sintetizza le varie fasi di sviluppo. 
Particolare importante è l’obbiettivo che punta alla creazione collaborativa di
artefatti: la creazione di conoscenza insomma deve poi concretizzarsi in un ele-
mento tangibile sia che si tratti di un qualcosa di materiale, che di supporto co-
gnitivo come una mappa concettuale. L’ambiente Knowledge Forum è insomma
molto ambizioso anche se non di facile applicazione visto che nel contesto di-
dattico richiede notevoli risorse di tempo ed il tutoraggio costante da parte di al-
meno un docente, mentre per i contesti di educativi/formativi degli adulti (Uni-
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versità o formazione) è ancora poco indagato (Cacciamani, 2007 e Cacciamani,
2012) e probabilmente avrebbe bisogno di essere adattato alle esigenze di “kno-
wledge management” di un’azienda o di una organizzazione.
3.5. La rappresentazione e condivisione della conoscenza con le Ontologie
Un altro strumento interessante di costruzione/rappresentazione/condivisione
di conoscenza sono senza dubbio le ontologie. Il termine “ontologia” viene qui
inteso in modo molto più pragmatico di quello prettamente filosofico: e cioè una
specificazione di una concettualizzazione che cerca di dare una descrizione for-
male di concetti e di relazioni tra essi, in uno specifico dominio di conoscenza,
con l’intento di condividerla e di riutilizzarla concretamente nel mondo reale. I
campi di ricerca e di applicazione delle ontologie si sono presto estesi anche ad
ambiti scientifici e di ricerca relativi alle scienze umane e i contesti didattici e for-
mativi in genere (Petrucco, 2009a e 2009b). Costruire una ontologia è un proces-
so molto difficoltoso specialmente se si lavora nel dominio delle scienze umane:
infatti gli esperti in questi ambiti disciplinari spesso non riescono a condividere
pienamente i significati da attribuire ai termini chiave più importanti del lessico
che rappresenta il dominio stesso. 
L’insieme di termini utilizzati nell’ambito di una comunità costituisce infatti
un vero e proprio shared repertoire (Wenger, 1998) nel senso che la costruzione
di significato scaturisce dall’interazione di due processi complementari: la parte-
cipazione e la reificazione. La reificazione consiste nel creare artefatti, simboli e
terminologie che costituiscono la base appunto per l’attività partecipativa e co-
struttiva. Alcuni filosofi, come Carnap e Putnam avevano già orientato la loro in-
dagine sui modi con le quali una certa comunità (ad esempio quella scientifica
ed accademica) concettualizza il proprio dominio di conoscenza. Atri, come Qui-
ne hanno cercato di identificare strutture ontologiche nelle teorie scientifiche:
ogni corpus scientifico può essere definito da un vocabolario e da relazioni che
gli sono proprie e questo vale anche in ambiti scientifici legati ad esempio all’an-
tropologia in cui il riferimento ontologico vale come rappresentazione di una
certa cultura umana (Quine, 1969). Proprio questo aspetto comunitario diviene
quindi molto rilevante nella formalizzazione di una ontologia: descrivere un do-
minio di conoscenza significa infatti creare un vocabolario condiviso che descri-
va i concetti e le relazioni che intercorrono tra essi. 
Tenendo presente quindi il contesto teorico sopra delineato, lo sviluppo e la
formalizzazione di ontologie è stato l’oggetto di ben due PRIN nazionali: “Onto-
logie, learning object e comunità di pratiche: nuovi paradigmi educativi per l’e-
learning” 2006-2008 e “ontologie Pedagogiche” 2009-2013” (Galliani, 2014), (Mar-
giotta, 2014). In questi contesti di ricerca è stato sviluppato un ambiente: EduOn-
toWiki. E come appunto il nome suggerisce, l’ambiente si basa su una piattafor-
ma software Wiki dove gli utenti possono realizzare con modalità collaborative,
delle ontologie riferite al dominio di conoscenza delle scienze dell’educazione.
La caratterizzazione particolare di questa proposta innovativa è stata proprio
quella di sperimentare sul campo il paradigma della costruzione sociale e situa-
to della conoscenza in modo che l’ontologia fosse il risultato appunto non solo
del lavoro teorico della comunità accademica, ma anche di un insieme di comu-
nità di apprendimento e di pratiche (insegnati, formatori, docenti in formazione
continua) che quotidianamente hanno a che fare con attività concrete legate ad
esempio a importanti concetti come valutazione, apprendimento collaborativo,
comunicazione educativa. La partecipazione condivisa alla modifica delle onto-
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logie ha spesso portato a considerare nuovi concetti e nuove relazioni tra con-
cetti che venivano comunque coerentemente giustificate da riferimenti a prati-
che nei contesti di vita e di lavoro tipici di una o più comunità. Spesso la narra-
zione dei contesti d’uso, la discussione e poi l’eventuale accettazione di questi
nuovi termini sanciva il passaggio dalla folksonomia all’ontologia (Petrucco,
2006). Cosa notevole, la forma di rappresentazione unanimemente scelta per le
ontologie è stata quella della mappa concettuale (vedi fig. 2): ciò conferma la po-
tenza di questa modalità visiva capace di condensare in una sintesi diagramma-
tica alte densità concettuali, e al tempo stesso rendendole facilmente decodifi-
cabili.
Fig. 2. Un esempio di rappresentazione del concetto di “Valutazione” 
nell’ambiente EduOntoWiki: si noti oltre alla mappa concettuale, 
anche la parte testuale che esplicita contesti e riferimenti bibliografici.
3.6. Il ruolo della mediazione nei processi di apprendimento e condivisione di cono-
scenza: i modelli di Nonaka e Takeuci, Bereiter e Scardamalia, Engeström a confronto.
Il concetto di mediazione è senza dubbio un riferimento importante per cercare
di capire come segni, strumenti e artefatti (digitali e non), e infine le pratiche si-
tuate, agiscano in un processo così complesso come quello della costruzione
collaborativa di conoscenza. Possiamo far ricorso ai tre già citati importanti ap-
procci teorici, nati in ambiti e contesti differenti ma che cercano sostanzialmen-
te di interpretare i progressi di costruzione di conoscenza attraverso il concetto
di mediazione e di pratica collaborativa/sociale: 1) la Knowledge Creation di No-
naka e Takeuchi (1995), la Knowledge Creation Theory di Bereiter e Scardamalia
(2003), ed infine quello dell’Expansive Learning di Engeström (1999). 
L’approccio di Nonaka e Takeuchi, nasce in ambito aziendale e fortemente
orientato al mercato e alla generazione di prodotti o idee da sviluppare in que-
sto senso: in sintesi, cerca di interpretare come si sviluppi il processo di creazio-
ne di conoscenza prendendo come riferimenti il concetto di conoscenza tacita:
il focus è infatti sui processi continui e ricorsivi che permettono ad un gruppo di
persone di esplicitarla esternandola, sistematizzarla, ricombinarla in nuove for-
me ed infine interiorizzarla nuovamente. La proposta teorica di Bereiter e Scar-
damalia invece, come abbiamo visto, soprattutto in ambito didattico, insiste sul
concetto di comunità che continuamente si impegna a costruire conoscenza uti-
le a sviluppare idee innovative non solo per i membri della comunità ma anche
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e soprattutto per la società di cui fa parte. Per Bereiter (2002) è così importante
questo aspetto che critica la teoria di Nonaka sostenendo proprio che mancano
dei riferimenti precisi al processo per il quale in una organizzazione sia possibi-
le innescare un cambiamento realmente creativo ed innovativo. Inoltre, essendo
basato sulla esternalizzazione della conoscenza tacita, sembra assumere che la
conoscenza che conta, risieda e sia creata soprattutto nella mente di ciascuna
persona che si sforza di comunicarla ad altri, tralasciando di sottolineare l’impor-
tanza della collaborazione in questo processo e di come effettivamente vengano
create nuove idee (Gourlay e Nurse, 2006). Il terzo modello, quello di Engeström,
è un’evoluzione della CHAT (Cultural Historical Activity Theory) ed è sostanzial-
mente una riformulazione del triangolo di mediazione di Vygotsky (vedi fig. 3).
Esso si basa sul concetto di “sistema di attività”, sull’importante ruolo degli ele-
menti sociale e storico-culturale ma soprattutto sugli artefatti e sugli strumenti
intesi come mediatori di qualunque attività umana.
Fig. 3. Il modello della Activity Theory di Engeström 
che evidenzia gli elementi di un sistema di attività.
Spesso sistemi di attività diversi si incrociano e generano più ampie “reti di at-
tività”. Alcuni autori (Paavola et al., 2004) (Impedovo, 2012) hanno cercato di indi-
viduare gli elementi comuni di questi modelli che evidenziano soprattutto l’im-
portanza degli strumenti che mediano la creazione di nuova conoscenza e la ne-
cessità di considerare questo processo come intrinsecamente “sociale”. I tre mo-
delli possono essere considerati in questo senso complementari, tuttavia il mo-
dello di Engeström della Activity Theory si presta bene a decodificare i processi
di una comunità online proprio per la chiara distinzione tra soggetti, strumenti,
oggetto, le regole e la divisione del lavoro.
4. Activity Theory come framework interpretativo per la condivisione e la partecipa-
zione on-line
4.1. Activity Theory e mediazione delle tecnologie: una interpretazione nel contesto
degli apprendimenti on-line
Con l’aiuto della Activity Theory possiamo infatti tentare una interpretazione siste-
mica delle attività di apprendimento e costruzione di conoscenza in cui una comu-
nità di persone è coinvolta, centrando il focus sul ruolo degli strumenti che utiliz-
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zano, (ad es. LMS, social network, Wiki), le relazioni sociali e contestuali che si
creano, le regole che la comunità si è data, gli scopi ed i risultati (oggetti, artefatti)
che sono il prodotto delle varie attività (Barab et al., 2004). Possiamo identificare
come Subject ciascun partecipante alla comunità on-line: essi interagiscono con
gli altri membri della Community attraverso gli strumenti disponibili Tools, se-
guendo delle Rules, norme esplicite ed implicite ed infine la Division of Labour,
che identifica le modalità di organizzazione spontanee o imposte da una gerar-
chia. L’Object è sostanzialmente il focus primario di tutta l’attività: nel caso ad
esempio di una comunità in azienda impegnata a progettare o migliorare un pro-
dotto, sarà il prodotto stesso; nel caso di una comunità di apprendimento sarà l’og-
getto dell’apprendimento prefissato. Alla fine del processo l’Object si è trasforma-
to e diviene un Outcome per cui ad esempio l’Object di un insegnante è certa-
mente la classe ma tutto ciò che risulta da questa attività è un Outcome. 
Di particolare interesse in questo senso è il concetto di “contraddizione”, che
nello sviluppo teorico di Engeström, compare inevitabilmente nelle interrelazio-
ni fra gli elementi presenti nel modello e diviene lo stimolo per tutti i processi di
cambiamento intrinseci in ogni attività. Il concetto di “apprendimento espansi-
vo” o Expansive Learning, successivamente proposto da Engeström riguarda pro-
prio la possibilità di trasformare queste tensioni attraverso una riformulazione
dell’oggetto e degli scopi dell’attività per arrivare a nuove prospettive interpreta-
tive e quindi a nuove idee e apprendimenti (Engeström, 2001). Egli distingue al-
meno quattro livelli di contraddizioni che coinvolgono strutture sempre più am-
pie partendo dal centro del sistema di attività, per esempio quelle create dal sog-
getto che si trova a dover utilizzare delle nuove tecnologie, ed arrivando sino al-
l’esterno, per esempio le attività esterne che generano gli strumenti tecnologici
stessi (centri di ricerca, aziende, ecc..). 
In accordo con la Teoria, le tecnologie non sono solo un mero strumento che
aiuta la comunicazione della conoscenza tra i membri di una comunità, ma uno
strumento che inevitabilmente ri-struttura e media l’apprendimento conseguito
attraverso le attività (Kuutti e Arvonen, 1992). Interessante notare come la corri-
spondenza sia biunivoca e quindi non solo consideri il ruolo degli strumenti tec-
nologici per l’apprendimento, ma anche l’importanza dei sistemi di attività nel ri-
definire gli strumenti per migliorare l’apprendimento stesso (DeVane e Squire,
2012). In questo senso il riferimento immediato è ad esempio al sistema di attivi-
tà del Knowledge Forum di Bereiter e Scardamalia che infatti, oltre a perseguire
specifici obbiettivi di apprendimento, nel tempo crea anche nuovi strumenti e
ne migliora gli esistenti. Nel nostro caso cercheremo di capire quali sono le con-
traddizioni più importanti intrinseche nell’utilizzo degli strumenti che una co-
munità può usare nelle sue attività di pratica e/o di apprendimento on-line e co-
me queste possano anche trasformare i vari elementi del sistema di attività.
(Murphy e Manzanares, 2008).
4.2. Esempi di contraddizioni nei sistemi di attività descritti con la Activity Theory in
ambienti di apprendimento on-line 
Nelle ricerche che hanno utilizzato il modello dell’Activity Theory per analizzare
i contesti di apprendimento on-line, ed il ruolo delle tecnologie come mediato-
ri, le contraddizioni emerse, e quasi sempre irrisolte, appartengono a molteplici
dimensioni e convergono soprattutto sul cambiamento che si rende necessario
quando le tecnologie entrano nelle pratiche formative e didattiche (vedi fig. 4):
molto frequenti in questo contesto sono perciò quelle tra studenti ed insegnan-
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te, tra le pratiche d’uso delle tecnologie e le credenze che gli insegnanti hanno
su di esse (Basharina, 2007)(Russell e Schneiderheinze, 2005) (Dippe, 2006) e la
contraddizione tra l’utilizzo di ambienti di apprendimento basati su tecnologie
innovative (Murphy and Rodriguez-Manzanares, 2008) (Cheung e Vogel, 2014) e
la necessità di una formazione pedagogico-metodologica e non solo tecnica, del-
l’insegnante. 
Una recente ricerca (Said et al, 2014) ha analizzato le contraddizioni esistenti in
un corso universitario on-line supportato da un LMS (Moodle) relativamente al te-
ma dell’apprendimento collaborativo. Queste sono state individuate soprattutto
nella dimensione tecnologico/strumentale: Soggetto-Strumento-Oggetto, e Sog-
getto-Regole-Oggetto. Ad esempio la prima contraddizione ha a che fare con l’esi-
genza degli studenti di disporre nella piattaforma di uno strumento che consentis-
se un feed-back immediato e sincrono (chat o simile). Il disagio veniva in qualche
modo giustificato dal fatto che nel tradizionale forum online spesso le richieste
formulate non avevano una risposta immediata o tendevano ad essere dimentica-
te, tanto che molti richiedevano momenti di incontro face to face per risolvere
questo problema. Questo esempio ci ricorda il tema della aspettativa di immedia-
tezza della reciprocità all’interno di un gruppo o comunità, che abbiamo già citato
nei paragrafi precedenti. La seconda contraddizione include invece le finalità di
utilizzo della tecnologia in modo non rispettoso delle regole che la comunità taci-
tamente si è imposta e ha a che fare con la estrema facilità di copia/incolla di con-
tenuti presi dal Web: il plagiarismo infatti è enormemente facilitato dalla disponi-
bilità di contenuti copiabili on-line e gli studenti si sono lamentati dei loro colle-
ghi quando facevano ricorso a copiature indiscriminate nei vari forum. Nella pro-
spettiva per la quale le contraddizioni sono utili a superare i problemi e ad inter-
pretare i processi gli studenti hanno anche proposto dei possibili miglioramenti:
particolarmente interessante la proposta di alcuni di essi per sistematizzare e indi-
cizzare la conoscenza a cui si è fatto riferimento nei forum, per poterla poi ritro-
vare facilmente e riutilizzare in modo veloce e preciso. Questo aspetto ci confer-
ma quanto importante sia utilizzare strutture di supporto (mappe concettuali, on-
tologie, pagine Wiki, e altri strumenti) a cui la comunità di pratica o di apprendi-
mento possa far riferimento in modo univoco e non ambiguo.
Fig. 4. Il modello della Activity Theory con le contraddizioni più frequenti rilevate 
negli ambienti di apprendimento/comunità.
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Un altro studio delle contraddizioni (Deng e Tavares, 2013) relative ai fattori
che favoriscono oppure inibiscono l’engagement di un gruppo di insegnanti nel-
la partecipazione alle discussioni online in Moodle e Facebook, ha rivelato che
esso viene influenzato soprattutto dal tipo di strumento utilizzato e dalle regole
di partecipazione stabilite. Le contraddizioni analizzate hanno preso in conside-
razione soprattutto la mediazione dei Tools (Strumenti) con il Soggetto, l’Ogget-
to, la Comunità e la Divisione del lavoro. Particolarmente interessante l’analisi
del sistema di attività perché questi due strumenti l’LMS e il Social Network Fa-
cebook appartengono a due contesti d’uso percepiti come differenti: il primo al
mondo del formale (scuola, Università, formazione professionale) ed il secondo
a quello dell’informale. Non è una sorpresa rilevare nei risultati riportati che gli
insegnanti si siano rivelati più riluttanti a farsi coinvolgere nelle discussioni su
Moodle, mentre le loro interazioni su Facebook erano immediate, spontanee e
con un elevato grado di reciprocità e supporto. La percezione di Moodle come
ambiente formale ed accademico non ha aiutato la partecipazione ed ha eviden-
ziato una importante contraddizione.
5. Fattori che influenzano la condivisione e la partecipazione nelle comunità on-line
5.1. Motivazione, emozionalità e social presence
Come abbiamo visto parlando di Comunità di Pratica e di apprendimento non è
sufficiente il solo supporto della tecnologia per far collaborare al meglio un
gruppo di persone: recenti studi sembrano confermare che non è lo strumento
utilizzato in sé a fare la differenza: se fosse così ci si potrebbe aspettare che più
ricco ed innovativo lo strumento più alti siano i livelli di engagement; tuttavia pur
essendo correlati tipo di strumento e livello di partecipazione, il più forte predit-
tore rimane comunque la spinta motivazionale (vedi ad. es. Giesbers, et al., 2013).
Per quanto riguarda i fattori che possono ostacolare sono molteplici e dipendo-
no soprattutto da dove si colloca la comunità o il gruppo, se in ambito
formale/non formale o informale. L’ambito formale (scuola, università, formazio-
ne aziendale) offre le maggiori opportunità di governare i processi di interazio-
ne e di attività tramite l’adozione di strategie di scaffolding e di progettazione
adeguate come ad. es. il jigsaw, il role-play, la peer-review, lo studio di caso (Poz-
zi, Persico e Dimitriadis, 2011). 
Indipendentemente da questo tipo di approcci, riteniamo però che la compo-
nente fondamentale che possa garantire un engagement spontaneo e stimolare i
processi di apprendimento, sia soprattutto quella basata sulla motivazione intrin-
seca di ciascun membro del gruppo o della comunità (vedi ad es. Cleveland-Innes
e Campbell, 2012). La motivazione intrinseca è a sua volta fortemente ancorata al-
la dimensione emozionale di ciascuno (Damasio, 1995) (ImmordinoYang e Dama-
sio, 2007) (Wlodkowski, 2011) e inevitabilmente anche agli ambiti informali del vis-
suto personale che influenzano ciò che riteniamo importante nell’ambito dei va-
lori e delle norme della cultura di appartenenza. In ambito formale online, per un
insegnante od un tutor è relativamente facile attraverso il monitoraggio, accorger-
si che uno studente o corsista sta perdendo la motivazione e quindi mettere in at-
to strategie adeguate di supporto. In ambito informale o in contesti ibridi come
quelli dei MOOC è molto più difficile scoprirlo ed intervenire, visti i numeri coin-
volti, che arrivano a superare spesso le migliaia di persone (Rosé, e Siemens, 2014),
anche se sono state proposte strategie di content-analysis testuali per monitorare
il livello di engagement e limitare così l’altissimo tasso di drop-out che nel caso dei
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MOOC può arrivare a oltre il 95% (Wen, Yang, e Rose, 2014) (Milligan et al., 2013).
Clow e Hall (2013) della Open University hanno proposto a questo proposito un
modello, il “funnel of participation” (imbuto della partecipazione) in parte tratto
dalle ricerche sul marketing che descrive in quattro fasi il “restringersi” del nume-
ro di persone in funzione del tempo alla partecipazione alle attività. Dopo la pri-
ma fase della consapevolezza dell’opportunità (awareness) si passa all’azione di re-
gistrazione al MOOC, successivamente solo una frazione di questi inizia a parte-
cipare ad una qualsiasi attività ed infine soltanto una frazione minima riesce a su-
perare la barriera della certificazione. Gli autori sostengono che il modello possa
essere applicato con poche varianti anche ad altri contesti e ambienti partecipati-
vi come le Comunità di Pratica (vedi fig. 5).
Fig. 5. Il funnel of participation di Clow e Hall (2013) della Open University 
che cerca di descrivere le fasi di drop-out in comunità online e nei MOOC.
Altri autori hanno interpretato la specifica motivazione a partecipare alle atti-
vità on-line richiamando anche il concetto di social presence (Kop, 2013) (Lom-
bard e Ditton, 1997) (Anderson e Dron, 2012) in funzione del quale più stretti so-
no i legami tra le persone, più elevato sarà il livello di presenza e di engagement
online. Il concetto di presence in realtà è sempre stato piuttosto generico, ma ri-
ferito all’online può essere identificato nella definizione di Garrison (2010) e di
Picciano (2002) che descrivono sostanzialmente la social presence come l’abilità
dei partecipanti di identificarsi con la comunità, di comunicare in modo propo-
sitivo e aperto basandosi sulla fiducia reciproca e infine sviluppare relazioni in-
terpersonali senza timore di esporre la propria personalità. In un contesto teori-
co costruttivista che vede l’apprendimento come inestricabilmente connesso
con gli aspetti sociali-relazionali, la social presence è quindi estremamente im-
portante per attivare e sostenere i processi di apprendimento e costruzione di
conoscenza collaborativa. A differenza della social presence nelle interazioni nei
contesti on-line formali (ad es. nei LMS), quella tipica dei contesti informali ten-
de a rispondere di volta in volta ai picchi di interesse e motivazione personale
differenti e ad esplicitarsi on-line attraverso più canali (social network, Wiki,
Blog, Forum). Una critica frequente all’utilizzo degli LMS in ambito formale, tipi-
ca della corrente connettivista (Siemens e Weller, 2011) è che le piattaforme usa-
te nei contesti formali sono funzionali ad una serie di attività didattiche tempo-
ralmente situate e che vengono poi abbandonate quando è terminato il loro sco-
po, al contrario di quelle dei network informali.
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Tuttavia gli spazi partecipati online di carattere informale non necessariamen-
te devono essere visti come alternativi a quelli istituzionali e formali (Remesal e
Colomina, 2012): ne è esempio una interessante ricerca di Kumar e Hart (2014)
durante un corso on-line tradizionale hanno invitato gli studenti (ma non i do-
centi) a partecipare anche ad un gruppo Facebook sugli stessi argomenti del cor-
so, ipotizzando che i contenuti delle interazioni sociali fossero molto diversi. I ri-
sultati hanno in qualche modo confermato che è difficile separare la social pre-
sence da altre componenti (in questo caso quella didattica/cognitiva): ben il 90%
dei post trattava comunque dei contenuti del corso e meno del 10% di argomen-
ti non correlati. Altri ricercatori confermano l’importanza di questo aspetto so-
stenendo che la partecipazione ad un social network informale rinforzerebbe i
legami interpersonali e quindi lo stimolo a tenere unita la comunità (Buzzetto-
More, 2012). Un’altra serie di esperienze con il social network Facebook sono sta-
te comparate in una review nell’ottica dialogica del rapporto tra apprendimento
formale e informale (Manca e Ranieri, 2013). Qui le autrici hanno rilevato come
le varie ricerche abbiano spesso riportato risultati contrastanti: se alcuni riporta-
no un maggior numero di post e di maggiore complessità in Facebook rispetto
ad una piattaforma tradizionale (Schroeder e Gerenbowe, 2009) altri non segna-
lano alcuna differenza significativa nei due ambienti (DeSchryver et al, 2009); in
una loro esperienza sul campo emerge inoltre una contraddizione interessante
che si configura come una resistenza degli studenti ad usare gli stessi canali co-
municativi come Facebook anche all’interno di attività di studio istituzionali, qua-
si a sottolineare la percezione di due tipi di attività che vivono in dimensioni di-
verse e non comunicanti.
Gli ambienti informali on-line quindi potrebbero configurarsi come luoghi di
interazione dove l’apprendimento è in qualche modo auto- e co-regolato (Shea
e Bidjerano, 2012) forse non sostitutivi ma certamente complementari a quelli
istituzionali, altrettanto importanti per l’apprendimento e la costruzione collabo-
rativa della conoscenza. Nel prossimo futuro in ambito didattico e formativo,
questa forma di ibridazione avrà una rilevanza sempre maggiore e sarà quindi
importante capire come sostenere la motivazione intrinseca e la social presence
cercando di far integrare entrambi i contesti formali ed informali, mediati appun-
to dalle tecnologie.
5.2. Quali competenze per la partecipazione e la collaborazione nelle comunità online? 
Se il focus è soprattutto sull’asse partecipativo-relazionale, le competenze di cui
si deve parlare allora sono competenze legate alla partecipazione, che si posso-
no inserire tranquillamente all’interno dell’ampio concetto di competenze digi-
tali (digital literacy), che negli anni si è appunto allargato dal punto di vista se-
mantico comprendendo più dimensioni e non solo quella prettamente tecnolo-
gica. Molti autori hanno infatti oltre a quella tecnologica (saper usare gli stru-
menti), incluso anche quella cognitiva e metariflessiva (valutazione critica delle
informazioni), ed etica (vedi ad. es. Calvani et al. 2011) (Jenkins, 2010) (Meyers,
2013). Quella tecnologica (sapere come usare gli strumenti) non è sufficiente: so-
no quindi necessarie anche competenze metacognitive e di senso critico (Infor-
mation Literacy) quando si devono selezionare e valutare le informazioni così da
non subire passivamente l’information overload (Eisemberg, 2010). Si modifica
quindi il modo in cui pensiamo al concetto stesso di informazione: non possia-
mo più pensare ad essa senza accompagnarla anche alle dinamiche fluide di fi-
ducia (trust) e di autorevolezza che una comunità attribuisce ad un suo membro
Pa
rt
ec
ip
az
io
n
e 
e 
co
n
d
iv
is
io
n
e 
d
i c
o
n
o
sc
en
za
 
n
eg
li 
ap
p
re
n
d
im
en
ti
 o
n
-l
in
e
61
o ad una fonte documentale. Sotto il concetto di Competenza Etica si pone ad
esempio il rispetto delle regole e delle persone della comunità di cui si fa parte.
È bene ricordare, come abbiamo detto più sopra, che solo se esiste stima e fidu-
cia reciproca tra i membri di una comunità potrà circolare e costruirsi la cono-
scenza, se manca, allora è poco probabile che le persone possano avere una per-
cezione di una esperienza significativa e utile. Altri aspetti sono quelli importan-
ti relativi ai temi della protezione della propria ed altrui identità virtuale ed il
conseguente rispetto della privacy per quanto riguarda le implicazioni etiche e
legali nell’uso delle informazioni on-line. 
Dal canto nostro ci preme sottolineare, che, anche sulla scorta di ciò che ab-
biamo evidenziato nei paragrafi precedenti, la competenza partecipativa ha un
suo status a sé ed è strettamente connessa alla motivazione personale di voler
entrare in modo proattivo a far parte a tutti gli effetti di una o più Comunità di
Pratiche on-line, anche a livello professionale, operando attivamente con i soft-
ware sociali. Goleman (2008) definisce questo atteggiamento motivato come in-
telligenza sociale il che significa anche saper gestire le relazioni interpersonali
on-line in modo costruttivo, “negoziando” la condivisione della conoscenza ri-
spettando il punto di vista degli altri e sapendo gestire efficacemente gli inevita-
bili conflitti. Competenza partecipativa è anche saper gestire proprie strategie di
integrazione con il sociale ed essere in grado di decodificare le esigenze prima-
rie delle comunità del territorio di cui si fa parte offrendo la propria collabora-
zione per risolvere problemi.
5.3. Come integrare le interazioni mediate dalle tecnologie nel Formale e nell’informa-
le in apprendimenti significativi?
Abbiamo visto come l’innovazione delle tecnologie abbia portato alla luce in
modo ancora più evidente uno dei nodi cruciali della didattica e della forma-
zione: il rapporto tra apprendimenti in ambito formale e quelli esperiti in am-
bito informale e non formale (Galliani, 2012). Il tema è attuale e da tempo sta
portando ad azioni importanti anche a livello nazionale ed internazionale ad
esempio nella formazione degli adulti per la validazione ed il riconoscimento
dei saperi informali e non formali (Serbati, 2011). La distinzione stessa tra for-
male/informale/non formale comunemente accettata, denota di per sé il biso-
gno di distingue le esperienze di apprendimento guidate, intenzionali e quelle
“non intenzionali” tipiche della vita quotidiana, attribuendo a queste ultime un
valore differente. Recentemente si assiste però ad una rivalutazione dei conte-
sti informali che ha portato a riconsiderare la definizione stessa di contesto di
apprendimento: ogni processo di apprendimento dovrebbe essere considera-
to al tempo stesso formale ed informale (Salatin, 2014), considerando anche
che le tecnologie (soprattutto quelle del mobile) ci permettono di essere “al-
ways on” perennemente connessi a flussi informativi e dialogici indipendente-
mente dal luogo e dal contesto in sui siamo.
Le attività mediate dalle tecnologie che gli studenti e gli adulti compiono
nella vita quotidiana implicano sempre un notevole impegno cognitivo e moti-
vazionale, indipendentemente che si tratti di interagire nei videogiochi o di
cercare in Rete informazioni utili per risolvere un problema contingente. Quel-
lo che manca solitamente in questo contesto informale, sia per gli adulti che
per fasce di età più giovani, non sono soltanto le social network skills (Hsieh,
2012) o le competenze digitali in genere, sono soprattutto gli strumenti meta-
cognitivi necessari per riflettere consapevolmente sull’esperienza (Kolb, 1984)
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(Schön, 2006): cosa che il setting educativo formale già offre (o dovrebbe offri-
re) da sempre come sfondo a tutti i processi di apprendimento. Il problema
quindi non va solo posto nei termini di come integrare gli apprendimenti for-
mali e informali mediati dalle tecnologie, magari ponendo implicitamente nel-
la scuola o nei contesti di formazione continua il “luogo vero” dell’integrazio-
ne, ma piuttosto capire come educare alla riflessione critica dell’esperienza e
come esplicitarla e socializzarla, in Comunità di Pratica e/o di apprendimento
attraverso le tecnologie di volta in volta disponibili. Anche l’ottica del life-long
learning sarà quindi inestricabilmente legata in futuro alla partecipazione a co-
munità e alla condivisione e discussione di esperienze capaci di generare nuo-
ve competenze per risolvere problemi.
6. Verso una integrazione dei contesti formali/informali mediata dalle tecnologie
6.1. Dare senso agli apprendimenti on-line con il Project Based Learning a scuola e
nella formazione
Questo processo sarà tanto più fruttuoso quanto ciascun membro del gruppo o
della comunità, sarà in grado di utilizzare gli strumenti che la tecnologia offre per
mettere in opera strategie metacognitive di riflessione capaci di sintetizzare, rap-
presentare e condividere efficacemente la conoscenza. Come abbiamo visto nei
paragrafi precedenti riguardo ai modelli/teorie più utili per mettere in atto azio-
ni didattiche, formative e anche politiche, per stimolare la partecipazione e con-
divisione della conoscenza, sarà possibile solo se verrà riconosciuta pari impor-
tanza a ogni contesto di apprendimento. È molto probabile che quelli percepiti
come più produttivi e significativi saranno quelli motivanti, in cui le persone si
impegnano e sono appunto motivate a risolvere un problema che percepiscono
come importante. 
Se questo è ragionevolmente possibile in ambiti professionali tipici degli
adulti, è ancora un approccio rivoluzionario nel mondo della scuola, anche se in
alcuni settori come quelli della formazione Tecnica e Professionale con il siste-
ma dell’Alternanza Scuola Lavoro ha già trovato terreno fertile (Ballarino, 2013):
sono frequenti infatti i casi in cui le aziende lavorando assieme agli studenti,
mettano a punto prodotti o processi innovativi in quelle che si configurano del-
le vere e proprie Comunità di Pratica (Gentili, 2012, p.158). Potremmo definire
questo processo di finalità e azioni condivise tra scuola/agenzie formative e
Aziende/Enti/territorio come delle “boundary practice”. La fig. 6 rappresenta
questo processo, sempre nella chiave interpretativa della Activity Theory. 
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Fig. 6. Una possibile interazione tra i due sistemi di attività Scuola e Azienda: pur avendo 
obbiettivi (Oggetti) differenti l’outcome è condiviso. Gli artefatti generati sono dei veri 
e propri “boundary objects” e le attività correlate delle “boundary practice”.
Interessante richiamare che anche qui il tema della fiducia reciproca e del-
l’impegno comune sono un elemento importante: le relazioni basate su di essa
sono fondamentali per una crescita della produttività basata sull’accrescimento
delle competenze (Brown, Green e Lauder, 2001) per una nuova figura di lavora-
tore (e di studente) capace di affrontare l’incertezza, risolvere problemi e svilup-
pare soluzioni creative in collaborazione con altri. Per gli ordini di scuole in cui
gli studenti appartengono a fasce di età più basse e dove la collaborazione con
le aziende potrebbe essere più difficile, c’è il territorio che rappresenta una
grande opportunità per la scuola e viceversa, se si riesce a creare relazioni con
gli enti e le istituzioni locali favorendo il coinvolgimento degli studenti in attivi-
tà di apprendimento attive, costruttive e democratiche sulla scia degli approcci
di Dewey, Illich, Freire e Bruner. Ciò ora può essere realizzato con il supporto dei
social software con il duplice obbiettivo di sviluppare le competenze digitali de-
gli studenti e degli insegnanti ancorandole a progetti con contenuti curricolari,
che si sviluppano in un insieme di pratiche socialmente costruite (Alam e McLou-
ghlin, 2010) e situate appunto, nel territorio. 
In questo caso il riferimento può essere quello del Service Learning, un me-
todo pedagogico-didattico, che unisce due elementi: il “Service” (volontariato
per la comunità) e il “Learning” (l’acquisizione di competenze professionali, me-
todologiche e sociali). Questo approccio pedagogico che molte scuole in tutto il
mondo inseriscono nel proprio curricolo, permette agli studenti di sviluppare le
proprie conoscenze e competenze grazie a una pratica di servizio nei confronti
della comunità (Eyler e Giles, 1999) (Butin, 2010). A sua volta può basarsi sul Pro-
ject Based Learning (Bell, 2010) in cui gli studenti sono spinti a raggiungere obiet-
tivi concreti che hanno a che fare con problemi di vita reale e con gli aspetti com-
plessi ed interdisciplinari che ciò comporta. Gli strumenti utilizzabili sono pro-
prio quelli del Web 2.0, aperti e partecipativi, struttura essenziale per creare co-
munità on-line e a supporto di quelle in presenza. Diviene così più facile intera-
gire con gli altri, creare artefatti che vengono condivisi on-line e collaborare alla
realizzazione di progetti comuni. Nella scuola esiste una certa resistenza alla lo-
ro inclusione proprio perché c’è la diffusa percezione che ciò potrebbe portare
ad una sostanziale ridefinizione delle pratiche didattiche ed educative tradizio-
C
o
rr
ad
o
 P
et
ru
cc
o
64
nali. Infatti agli approcci pedagogici di riferimento tradizionali, sono ancora lega-
ti al ruolo passivo di chi apprende e poco centrate su attività di tipo collaborati-
vo e aperte all’interazione con il mondo “esterno” alla scuola. Queste attività po-
trebbero effettivamente favorire il “transfer” degli apprendimenti dalla scuola ai
contesti quotidiani: una eccessiva formalizzazione e de-contestualizzazione dei
saperi rischia infatti di rendere difficoltoso il passaggio all’applicazione della co-
noscenza alla soluzione concreta dei problemi quotidiani. L’apprendimento nel-
la vita reale è basato certamente su contenuti ma soprattutto su attività, ed è si-
tuato attorno ad una comunità di persone che cerca di risolverli (Jonassen, 2002).
In sintesi è un approccio che tende ad andare oltre quelli, pur già innovativi nel
panorama italiano, della flipped classroom (Bergmann & Sams, 2012) (Bishop, &
Verleger, 2013), o anche degli EAS (Rivoltella, 2013 e 2014) proprio perché in essi
il focus è ancora centrato soprattutto sulla scuola e non sul processo inter-siste-
ma (scuola-azienda, scuola-sociale, scuola-territorio) che può creare gli artefatti
condivisi, ovvero i cosiddetti boundary objects, (Engeström, et al., 1995) risultato
di una negoziazione/interazione continua, vero motore di apprendimento e di
potenziale innovazione in entrambi i sistemi. 
Se è importante agire con competenza nella situazione concreta è inevitabi-
le che anche la valutazione si trasformi da valutazione degli apprendimenti del
singolo, con prove standardizzate e rigidamente strutturate, a carico soprattutto
dagli insegnanti, ad una valutazione non solo del contributo del singolo ma an-
che di gruppo e che sia interdisciplinare, co-partecipata con le comunità esterne
all’istituzione scolastica. Inevitabilmente ciò porterà a considerare una negozia-
zione dei curricoli: la comunità può in effetti contribuire a costruire un modello
di curricolo (“community as curriculum”) non più messo a punto solo da esper-
ti della scuola, ma anche “negoziato” di volta in volta con altri membri che appar-
tengono ai contesti esterni dei sistemi del sociale del lavoro e del territorio su cui
insiste l’istituzione scolastica (Cormier, 2008) (Dabbagh, & Kitsantas, 2012). L’og-
getto della valutazione sarà quindi sia l’artefatto co-prodotto in sé, sia il proces-
so condiviso che ne ha portato alla creazione, in un’ottica “kaizen” di migliora-
mento continuo, prendendo a prestito un termine ben conosciuto in ambito
aziendale. È importante comprendere che gli artefatti saranno costruiti con fina-
lità precise, e saranno messi alla prova del reale: ad es. scuola ed azienda colla-
borano per mettere a punto un nuovo modello di pompa idraulica, oppure per
aggiornare le conoscenze su di un determinato campo specifico monitorando su
Web brevetti e innovazioni, oppure in ambito sociale, scuola ed amministrazio-
ne comunale collaborano per mettere a punto nuovi modelli di fruizione e ge-
stione di spazi pubblici. 
6.2. Prospettive future per l’apprendimento on-line: i mobile device come strumento
di fusione tra apprendimenti formali ed informali.
Non sappiamo quali saranno le innovazioni che la tecnologia ci offrirà nei pros-
simi cinque o dieci anni, ma sappiamo sicuramente che amplieranno e rafforze-
ranno la concezione collaborativa del pensare e dell’agire situato. In particolare
bisognerà prestare attenzione allo sviluppo degli strumenti che più di tutti si pre-
stano a fare da ponte tra i due mondi del formale e dell’informale: e cioè i devi-
ce mobili, cellulari e tablet, proprio perché fisicamente connessi alle persone
che non se ne separano mai in qualsiasi contesto si trovino. In questo senso è
inevitabile considerare quindi la “cultura partecipativa” a cui fa riferimento Jen-
kins (2010) per mettere a punto approcci didattici e formativi in cui i momenti
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formali ed informali si fondono proprio perché basati su problemi reali e sul con-
tatto, mediato dalle tecnologie, con sistemi di attività esterni alla scuola. I co-
strutti teorici a cui far riferimento non mancano: ad esempio quelli di Collins e
Brown (1989) (vedi anche Collins e Greeno, 2011) soprattutto quando parla no di
apprendistato cognitivo per definire i ruoli innovativi che sono assunti da stu-
denti ed insegnanti/formatori quando l’apprendimento avviene nei contesti rea-
li. Gli insegnanti avranno il ruolo di facilitatori e mediatori dell’apprendimento
situato e gli studenti diventano sia “apprendisti cognitivi” ma anche, e qui pos-
siamo coniare un nuovo termine, degli “apprendisti artifattuali”.
Si tratta di creare quindi le condizioni per la messa a punto di un ambiente di
apprendimento attivo con continui feed-back tra sistemi diversi e basato sulle
tecnologie del mobile: le modalità preferite di interazione con le comunità del
mondo esterno alla scuola/formazione allora devono essere soprattutto “pro-
blem based”, dei veri e propri “compiti di realtà” (Castoldi, 2014 p.78) (Tessaro,
2014) proprio per lavorare su temi reali su cui poter applicare le categorie anali-
tiche dell’astratto. Queste attività condivise saranno in parte infatti situate al di
fuori della scuola o degli ambienti di formazione formale, e gestite con device
mobili in attività situate e sul campo. Questo processo sarà in grado di fornire
una cornice di senso agli studenti o adulti in formazione e al tempo stesso di far
sviluppare un apprendimento per competenze sul campo. Come infatti suggeri-
sce Le Boterf (2008), i saperi su cui si fondano le competenze sono saperi elabo-
rati socialmente, che non possono essere separati dalle loro condizioni “sociali”
di produzione. 
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